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Doświadczenia i propozycje
JOLANTA ZWIERNIK
RELACJA NAUCZYCIEL-DZIECKO W PRZEDSZKOLU
O ALTERNATYWNYM I O KONWENCJONALNYM 
SPOSOBIE PRACY
Celem tego artykułu1 jest zwrócenie uwagi Czytelnika na dwie sprawy. Pierwszą, 
zasadniczą, zapowiadaną tytułem, jest porównanie charakteru wzajemnych kontak­
tów pomiędzy nauczycielką a dziećmi w dwóch typach przedszkoli o odmiennym 
stylu pracy. Druga sprawa warta odnotowania to sposób, w jaki był gromadzony
1 analizowany materiał faktograficzny w obu typach przedszkoli.
Placówki, o których mowa, to przedszkola, a dokładniej grupa dzieci w jednym 
z wrocławskich przedszkoli, w której w latach 1985-1988 prowadzony był w ramach 
koncepcji Wrocławska Szkoła Przyszłości program „Alternatywa w edukacji przed­
szkolnej2. Placówki konwencjonalne wybrano w sposób losowy spośród pozostałych 
wrocławskich przedszkoli3. Było ich dziewięć, jednak zgodnie z zamysłem badaw­
czym potraktowano je jako jedność, eliminując powtarzalność zapisu i zachowując go 
tam, gdzie był uzupełnieniem dotychczas odnotowanych sytuacji. Dlatego w opisie 
niektórych sytuacji charakteryzujących relacje społeczne w przedszkolu konwenc­
jonalnym pojawia się kilka wariantów. Zadaniem osób, które prowadziły obserwację 
w celu ustalenia podstawowych elementów relacji nauczyciel-dziecko różniących oba 
typy przedszkoli, był szczegółowy, fotograficzny zapis wszystkich wypowiedzi, 
gestów, czynności pojawiających się w zachowaniach nauczycielki i dzieci podczas 
całego dnia ich pobytu w przedszkolu. W rezultacie analizy tak zgromadzonego 
materiału dokumentalnego sporządzono charakterystykę relacji społecznych pomiędzy 
nauczycielką i dziećmi w typowych sytuacjach dla życia przedszkolnego.
Taki sposób zbierania informacji o przedmiocie zainteresowań badawczych, mimo iż 
niezbyt rozpowszechniony, ma już swoje miejsce w literaturze pedagogicznej, zarówno
1 Artykuł ten jest nieco zmienioną wersją jednego z rozdziałów pracy J. Zwiernik: Alternatywa 
w edukacji przedszkolnej. Studium teoretyczno-empiryczne. Wyd. UWr, Wrocław 1996.
2 Podstawowe założenia programu opisane zostały w artykule J. Zwiernik: Szanse rozwojowe dziecka 
wobec idei projektowania okazji edukacyjnych. „Wychowanie w Przedszkolu” 1986, nr 11.
3 Szczegółowy opis zastosowanej procedury badawczej znajduje się w pracy J. Zwiernik: Alternatywa 
w edukacji..., op. cit.
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zagranicznej jak i polskiej. Przykładem pierwszej z nich są badania P. McLarena 
dotyczące procesów oporu uczniów wobec szkoły. W udostępnionym fragmencie notatki 
autora mają formę pamiętnika; opisy zachowań uczniów przeplatane są ich wypowie­
dziami oraz refleksjami i komentarzami samego P. McLarena (1992).
Na gruncie polskim ilustracją tego typu badań może być praca J. Mateme (1977) 
na temat wychowawczego funkcjonowania szkoły podstawowej. Wielokierunkowe 
przejawy tego aspektu funkcjonowania szkoły były możliwe do uchwycenia właśnie 
dzięki zastosowaniu tak szczegółowej i systematycznej obserwacji. Podobny sposób 
drobiazgowego zapisu do zupełnie innych celów wykorzystał K. Kruszewski (1993). 
Poddał on bardzo intensywnej obserwacji, wspomaganej specjalistycznym sprzętem, 
tylko jedną 45-minutową lekcję w klasie maturalnej jednego z warszawskich liceów. 
Protokoły obserwacji i zapis dźwiękowy posłużyły badaczowi do wielostronnych 
analiz zdarzeń, jakie miały miejsce podczas tej lekcji, a także do tzw. introspekcji 
kierowanej, kiedy to uczestnicy minionych zdarzeń komentują własne myśli 
i odczucia wówczas przeżywane.
Przechodząc do rezultatów badań własnych, chcę podkreślić, że celem opisu, 
stanowiącego zasadniczą część tego artykułu, było porównanie charakteru relacji 
pomiędzy nauczycielką a dziećmi, jakie rzeczywiście miały miejsce w przedszkolach 
o odmiennym sposobie pracy.
Przedszkole alternatywne Przedszkole konwencjonalne
1. Zajęcia poranne
a) Wejście do sali
Dzieci wchodzą do sali i albo same mówią 
„Dzień dobry” , albo nauczycielka przypo­
mina im o tym. Podchodzą do półek, koszy­
ków, szuflad, skrzyni skarbów, z których 
wybierają przedmioty zgodnie ze swoim po­
mysłem na zabawę.
Nauczycielka przeważnie obserwuje każde 
z dzieci dopóki nie rozpocznie ono zabawy. 
W tym czasie przygotowuje przedmioty nie­
zbędne do rozpoczęcia zajęć.
Dzieci wchodzą do sali i albo same mówią 
„Dzień dobry” , albo nauczycielka przypo­
mina im o tym.
Lub:
Dzieci przebywają początkowo w innej sali, 
gdy jest już ich kilkoro, przechodzą do swojej 
sali. Na polecenie nauczycielki: Proszę zająć 
się rysowaniem” , dzieci biorą kartki i siadają 
przy stolikach.
Lub:
Dzieci podchodzą do nauczycielki i pytają 
czy mogą wziąć zabawki, którymi chcą się 
bawić.
Nauczycielka przeważnie obserwuje całą 
grupę dzieci. W tym czasie przygotowuje 
przedmioty niezbędne do rozpoczęcia zajęć, 
uzupełnia dokumentację.
b) Czekanie na pozostałe dzieci
Dzieci podejmują zabawy swobodne. Dorni- Dzieci podejmują zabawy swobodne. Głów- 
nują zabawy wspólne w grupach 2-3 osobo- nie są to czynności wykonywane przy stoliku 
wych. Dzieci same wybierają miejsce i ro- -  gry, rysowanie, zabawy z małą liczbą rek-
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dzaj zabawy, same wyszukują potrzebne wizytów, które można szybko sprzątnąć. Nie 
i materiały, przedmioty czy zabawki. Czasa- zaobserwowano, by nauczycielka była za- 
mi zapraszają nauczycielkę do wspólnej gry praszana do wspólnej zabawy, 
czy zabawy.
Nauczycielka:
* odpowiada na pytania dzieci, na ich prośbę 
tłumaczy jakieś zagadnienie lub włącza płytę,
* inicjuje rozmowy indywidualne z dziećmi 
nie uczestniczącymi w zabawie,
* proponuje coraz to innym dzieciom wzięcie 
udziału w zabawach o charakterze dydak­
tycznym.
* sprawdza obecność podczas zabawy dzieci 
(nie przerywając jej) lub na dźwięk dzwonka 
dzieci siadają na dywanie, a nauczycielka 
sprawdza obecność, wspólnie z dziećmi usta­
la liczbę dzieci obecnych i nieobecnych, 
liczbę chłopców i dziewczynek itp.,
* przeprowadza wspólne zabawy i ćwiczenia 
relaksacyjne.
* siedzi przy biurku i uzupełnia dokumenta­
cję, sprawdza obecność lub przygotowuje 
pomoce do zajęć,
* nie zaobserwowano, by brała udział w zaba­
wach dzieci czy inicjowała rozmowy indywi­
dualne,
* przywołuje dzieci mające trudności w ja­
kiejś dziedzinie, do uczestnictwa w zabawach 
o charakterze dydaktycznym,
* przeprowadza zestaw ćwiczeń gimnastycz­
nych.
2. Posiłki
a) Przygotowanie do posiłku
Nauczycielka zapowiada indywidualne koń- Nauczycielka wszystkim dzieciom jedno­
czenie zabawy (słownie lub sygnałem dźwię- cześnie poleca składać zabawki i przygoto- 
kowym) i przygotowywanie się do posiłku. wać się do posiłku.
Dzieci, w zależności od czasu zakończenia 
zabawy, idą myć ręce i siadają do stołu tam, 
gdzie mają na to ochotę.
Dzieci siadają w czterech rzędach na dywanie 
(każde ma wyznaczone miejsce wg listy). 
Nauczycielka wyznacza osoby, które idą myć 
ręce, a po powrocie siadają na dywanie. Na 
hasło „Siadamy do stołu” wszystkie dzieci 
razem siadają zawsze na tych samych miejs­
cach. Na polecenie nauczycielki dzieci idą do 
ubikacji -  najpierw dziewczynki, potem chło­
pcy (zawsze zbiorowo), po powrocie siadają 
na dywanie. Na hasło „Wstajemy. Pode­
jdźmy do stolików” dzieci siadają na swoich 
miejscach przy stolikach.
Lub:
Dzieci ustawiają się przed łazienką, dyżurni 
wpuszczają po 6 osób, które po powrocie 
siadają na dywanie. Wszystkie razem siadają 
do stołu.
Lub:
Przed wejściem do umywalni dzieci ustawia­
ją się „w pociąg” i wszystkie razem wchodzą 
do umywalni. Przed wyjściem z niej ponow­
nie ustawiają się w pary i wspólnie kierują się 
ku swoim miejscom przy stolikach.
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Dyżurni pomagają rozstawiać na stołach na- Dyżurni pomagają rozstawiać na stołach na­
czynia i papierowe serwetki. czynią, papierowych serwetek nie zaobser­
wowano.
b) Zachowanie przy stole
Wspólne „Smacznego” początkiem posiłku. Wspólne „Smacznego” początkiem posiłku. 
Dzieci mogą cicho rozmawiać. Na ogół dzieciom nie wolno rozmawiać
(Teraz jemy, nie mówimy).
Nauczycielka je razem z dziećmi przy wspól­
nym stole i uczestniczy w ich rozmowie. Gdy 
rozmowa jest zbyt głośna -  ucisza dzieci.
Czasami przypomina o prawidłowym trzy­
maniu sztućców i eleganckim zachowaniu się 
przy stole (zabawa „w przyjęcie” podczas 
posiłku, urodziny dzieci, uroczystości itp.).
Nauczycielka je oddzielnie, przeważnie 
wówczas, gdy dzieci już skończą. Podczas 
gdy one jedzą, karmi te, które jedzą wolniej. 
Ucisza dzieci, które rozmawiają zbyt głośno. 
Lub:
Nauczycielka je w tym samym czasie co 
dzieci, siedząc przy swoim biurku, na prośbę 
dziecka przynosi dokładkę. Nie bierze udzia­
łu w rozmowach dzieci.
Nie zaobserwowano, by zwracała uwagę na 
sposób trzymania sztućców.
c) Odchodzenie od stołu
Dzieci odchodzą indywidualnie po uprzed- Dzieci odchodzą indywidualnie po uprzed­
nim „Dziękuję” . Wycierają buzię serwetką, nim „Dziękuję” . Po odejściu od stołu siadają
po czym idą umyć ręce lub, jeśli uznają, że na dywanie, gdzie czekają na pozostałe dzieci 
nie jest to konieczne, kontynuują zabawy jedzące wolniej. Po skończeniu posiłku przez 
swobodne. wszystkie dzieci, razem idą umyć ręce.
d) Czynności między śniadaniem a zajęciami
Dzieci bawią się do chwili usłyszenia dzwon­
ka sygnalizującego rozpoczęcie zajęć. Czasa­
mi pomagają nauczycielce w tworzeniu 
„punktu wyjścia”  do zajęć.
Po powrocie z łazienki dzieci ustawiają krze­
sełka w półkole. Siadają w takiej kolejności, 
w jakiej siedziały przy stolikach. Nauczyciel­
ka mówi: „Siadają dzieci z pierwszego stoli­
ka, teraz z drugiego itd.” .
Lub:
Dzieci, które zjadły, zabierają krzesełka i usta­
wiają je na dywanie. Idą umyć ręce, po 
powrocie siadają na krzesełkach i czekają, aż 
pomoc techniczna skończy zmywanie pod­
łogi. Wówczas odstawiają krzesełka na miejs­
ce. Czekając na pozostałe dzieci przeważnie 
siedzą na dywanie, bez zabawek, w sporadycz­
nych wypadkach (1 na 9) przeglądają książki.
3. Zajęcia dydaktyczne
a) Sposób rozpoczynania
Sygnał dźwiękowy (dzwonek). Pytanie Wypowiedź nauczycielki: „Proszę, każdy 
wzbudzające zaciekawienie dzieci, np. „Kto weźmie sobie krzesełko” .
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się bawi w coś, nie powiem w co?” . Zmiana 
aranżacji sali, wyeksponowanie w jednym 
miejscu nie znanych przedmiotów.
Uczestnictwo w tej części zajęć jest obowiąz­
kowe (zachęty nauczycielki).
Lub:
Sprawdzenie listy obecności.
Lub:
Polecenie nauczycielki: „Rozpoczynamy za­
jęcia” , która wskazuje też miejsce, jakie 
powinno zająć każde z dzieci.
Lub:
Sygnał dźwiękowy (tamburyno; sporadycz­
nie, w 2 przypadkach na 9).
Uczestnictwo w zajęciach jest obowiązkowe.
b) Sposób prowadzenia rozmowy
W trybie hipotetycznym: nauczycielka 
i dzieci współpracują. Nauczycielka pobudza 
zainteresowanie dzieci tematyką zajęć po­
przez ciekawe zaaranżowanie punktu wyjścia do 
zajęć, stworzenie atmosfery -  tekst lub dźwięk 
nagrane na magnetofon, zdjęcia, rysunki, re­
kwizyty, opowiadanie, inscenizacja itp.
Zdarza się, że na pytanie dziecka nauczyciel­
ka odpowiada „Nie wiem” , ale podaje przy­
puszczalną odpowiedź lub zastanawia się nad 
tym, gdzie można ją  znaleźć.
Czasami pod wpływem pytań dzieci nau­
czycielka modyfikuje przebieg zajęć. Gdy 
większość dzieci uczestniczy w rozbudowa­
nej zabawie swobodnej, nauczycielka stara 
się wykorzystać jej przebieg improwizując 
zajęcia i przesuwając te, które przygotowała 
na później lub odkładając je na inny dzień.
W trybie objaśniaj ąco-egzekwującym:
nauczycielka opowiada, czyta, pyta, prosi 
o wypowiedź.
Nie zaobserwowano, by nauczycielka infor­
mowała dziecko o tym, że nie wie, jak 'po­
winna brzmieć odpowiedź na jego pytanie.
Zajęcia prowadzone są zgodnie z konspek­
tem, zawsze o tej samej porze.
c) Sposób organizowania działalności dzieci
Rozmowy toczące się między nauczycielką 
a dziećmi na początku zajęć doprowadzają do 
sformułowania problemu.
Rozwiązanie problemu związane jest z reali­
zacją zadań (podjęciem przez dziecko działa­
nia) przeważnie o charakterze otwartym, tj. 
takich, które nie mają z góry założonego 
prawidłowego celu-wyniku.
Nauczycielka pobudza wyobraźnię dzieci, 
zachęca do podejmowania nowych działań, 
do poszukiwań, do myślenia innowacyjnego. 
Proponuje dzieciom zadania uwzględniające
Dominuje aktywność o charakterze werbal­
nym, rzadziej jest to rysowanie. Najczęściej 
treścią zajęć jest analiza wyrazu lub opowia­
dania według schematu: pytanie nauczyciela 
-  odpowiedź dziecka.
Nauczycielka wydaje polecenia i domaga się 
dokładnego ich wykonania, oczekuje jedno­
znacznych odpowiedzi i sposobów wykona­
nia czynności. Podczas zadawania pytań 
i wśród tematów prac plastycznych dominują 
zadania o charakterze zamkniętym, tzn. nau­
czycielka zna prawidłową odpowiedź (wzór 
wykonania), którą dzieci powinny odgadnąć. 
Nauczycielka nie różnicuje pytań i zadań dla 
dzieci. Przeważnie są one sformułowane tak, 
że uniemożliwiają dokonanie wyboru i pod­
jęcie współpracy.
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możliwość wyboru spośród różnych rodza­
jów aktywności: muzyczno-ruchowej, plas­
tycznej i słownej.
Dzieciom pozostawia się możliwość wyboru 
-zadań  i sposobu ich realizacji. Dzieci także 
decydują o czasie ich trwania, miejscu ich 
realizacji i doborze partnerów (lub nie), 
z którymi chciałyby zadanie wykonywać.
Dzieci prowadzą swobodną rozmowę z nau­
czycielką -  odpowiadają na jej pytania, uzu­
pełniają i rozwijają wypowiedź, ale też zadają 
pytania nauczycielce i kolegom, wymieniają 
informacje i uwagi między sobą.
Uczestnictwo w tej części zajęć nie jest obo­
wiązkowe. Dzieci mogą zająć się czymś 
innym, pamiętając o tym, by nie przeszka­
dzać kolegom, którzy podjęli działania za­
proponowane przez nauczycielkę.
Nauczycielka określa sposób wykonania za­
dania, przydziela potrzebne materiały (rodzaj 
kredek, farb, format kartek), decyduje o cza­
sie i miejscu jego realizacji.
Dzieci zgłaszają się do odpowiedzi podno­
sząc palce lub są wyznaczane przez nau­
czycielkę. Mogą wypowiadać się tylko wów­
czas, gdy zezwoli im na to nauczycielka. Na 
ogół obowiązuje je zakaz prowadzenia roz­
mów między sobą i obowiązek prowadzenia 
rozmów z nauczycielką (pytanie-odpo- 
wiedź).
Uczestnictwo w zajęciach jest obowiązkowe.
d) Sposób udzielania pomocy 
Nauczycielka:
* udziela wskazówek naprowadzających, 
przybliżających do rozwiązania problemu,
* ponownie tłumaczy zadanie,
* zachęca do samodzielnych prób, dokony­
wania ulepszeń, wprowadzania modyfikacji.
* udziela dodatkowych informacji,
* prosi inne dziecko o podanie prawidłowej 
odpowiedzi,
* wyręcza (wykonuje czynność za dziecko),
* udziela wskazówek powodujących, że dzia­
łanie dziecka przebiega według ustalonych 
przez nią reguł.
e) Kończenie zajęć
Indywidualnie -  dzieci, które uznają, że 
skończyły czynności związane z wykona­
niem zadania, po uprzątnięciu swojego miejs­
ca pracy przechodzą do zabaw swobodnych.
Jeśli dzieci muszą przerwać działanie z po­
wodu konieczności przejścia do innego ro­
dzaju zajęć (rytmika, teatr, posiłek itp.) lub 
w wyniku podjęcia wyjątkowo rozbudowane­
go działania, przerywają je w miejscu, w któ­
rym dotychczas działały. W takim stanie pra­
ca czeka na dokończenie, najczęściej tego 
samego dnia po podwieczorku.
Materiały wykorzystywane podczas zajęć 
dzieci odnoszą tam, skąd je wzięły przed 
rozpoczęciem pracy.
Zbiorowo -  nauczycielka wydaje polecenie 
kończące pracę.
Jeśli dzieci podejmują działanie zmierzające 
do uzyskania określonego wytworu (najczęś­
ciej rysunku) te, które skończyły wcześniej, 
siadają na dywanie i czekają na pozostałe 
dzieci. Nie zaobserwowano, by nauczycielka 
zachęcała, czy w ogóle stwarzała możliwość 
dokończenia przerwanej pracy w innym cza­
sie, poza zajęciami.
Materiały wykorzystywane podczas zajęć 
sprzątają najczęściej dzieci, które skończyły, 
pracę jako ostatnie.
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f) Ocena
Indywidualna lub zespołowa, w zależności 
od liczby osób realizujących zadanie.
Nauczycielka dokonuje oceny w trakcie roz­
mowy z dzieckiem podczas wykonywania 
zadania przez dziecko. Ocena ma charakter 
informacyjny i polega na wspólnym (nau­
czycielki i dziecka) porównaniu wyniku za­
mierzonego z rzeczywiście uzyskanym.
Dziecko decyduje o sposobie wykorzystania 
wytworu -  do dekoracji sali, jako elementu 
skrzyni skarbów, jako zabawki, prezentu itp.
prac dzieci
Na ogół indywidualna.
Nauczycielka ocenia pracę, jeśli jest skoń­
czona lub nie ocenia jej wcale. Ocena naj­
częściej dokonywana jest w kategoriach: 
dobrze-źle, ładnie-brzydko (bez uzasadnie­
nia), rzadziej stosując stopnie szkolne. Głów­
ne kryterium to czystość, przejrzystość pracy, 
co związane jest z dominacją ilustracyjnej 
funkcji wytworów dziecka. Zdarza się, że ocena 
wykracza poza ocenę pracy i dotyczy dziecka 
jako osoby, np.: „Marta jest leniwa i nie chciało 
jej się zamalować”, „Jesteście patałachy”..
Nie zaobserwowano, by dziecko decydowało 
o sposobie wykorzystania wytworu. Nauczy­
cielka sama wybiera lub poleca jakiemuś 
dziecku wybrać najlepsze prace, które zo­
staną zawieszone na tablicy w holu. Pozostałe 
dzieci chowają swoje prace do teczek.
4. Zabawy na powietrzu
a) Wyjście do szatni
Każde z dzieci odkłada na miejsce przed­
mioty, jakich używało w zabawie lub podczas 
wykonywania działań, po czym sprawdza 
i porządkuje swoją „działkę” .
Indywidualnie, w miarę potrzeby, korzystają 
z łazienki.
Ustawiają się w pary przed drzwiami.
Każde dziecko odkłada na miejsce przed­
mioty, jakich używało podczas zajęć.
Zbiorowo korzystają z łazienki według usta­
lonych reguł (por. przygotowanie do posił­
ku).
Ustawiają się w pary przed drzwiami.
b) Zachowanie w szatni 
Dzieci:
* ubierają się same,
* pomagają sobie nawzajem,
* proszą o pomoc nauczycielkę, która za­
chęca do samodzielnych prób lub wzajemnej 
pomocy.
Nauczycielka udziela pomocy, gdy uzna, że 
jest ona potrzebna dziecku z powodu trudno­
ści, jakie sprawia mu ubieranie się, lub ze 
względu na jego potrzeby emocjonalne.
Dzieci ustawiają się w pary i razem wychodzą 
na podwórko.
* ubierają się same,
* podchodzą do nauczycielki i cierpliwie 
czekają na swoją kolejkę, aż zostaną wyrę­
czone w zapinaniu guzików czy w sznurowa­
niu butów. Nie zaobserwowano, by nauczycie­
lka zachęcała dzieci do wzajemnej pomocy.
Nauczycielka udziela pomocy każdemu 
dziecku, które o to prosi.
Dzieci ustawiają się w pary i razem wychodzą 
na podwórko.
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c) Zachowanie na podwórku
Nauczycielka uczestniczy w zabawach dzie­
ci, gdy jest do nich zapraszana, czasami 
inicjuje zabawę. W sytuacjach, w których 
proponuje nowe gry czy umiejętności (np. 
jazdę na nartach), tłumaczy dzieciom zasady.
Dzieci mają do swojej dyspozycji zabawki, 
które zabierają ze sobą na podwórko. Do 
zabaw mogą wykorzystywać wszystkie 
przedmioty i sprzęty znajdujące się na terenie 
ogrodu przedszkolnego.
Przed powrotem do przedszkola dzieci usta­
wiają się w pary, sprawdzają, czy mają 
wszystkie przedmioty, jakie wzięły ze sobą 
z przedszkola, i po przeliczeniu razem wcho­
dzą do budynku.
Nauczycielka nie uczestniczy w zabawach 
dzieci, stoi z boku, czuwa nad ich bez­
pieczeństwem. Określa teren, którego dzieci 
nie mogą opuszczać, i sprzęty, z których 
mogą korzystać.
Dzieci nie mają zabawek, które mogłyby brać 
ze sobą wychodząc na podwórko.
Przed powrotem do przedszkola dzieci usta­
wiają się w pary i po przeliczeniu razem 
wchodzą do budynku.
5. Leżakowanie
Indywidualne mycie rąk i zębów po posiłku.
Dzieci ustawiają krzesełka przy swoich leża­
kach, rozbierają się i ubrania składają na 
krzesełkach. Jeśli mają na to ochotę, mogą 
mieć przy sobie „przytulankę” , lalkę lub 
misia.
W wyjątkowo ciepłe dni nie muszą spać 
w piżamach. Nie wymaga się, by miały 
zamknięte oczy. Gdy dzieci już leżą nau­
czycielka włącza płytę lub czyta im bajkę.
Nauczycielka budzi śpiące dzieci indywi­
dualnie, w tym czasie włącza cichą muzykę 
z radia lub płytę.
Dzieci indywidualnie idą do ubikacji, powoli 
ubierają się. Nauczycielka nie ponagla dzieci, 
zachęca do wzajemnej pomocy przy ubiera­
niu się, sporadycznie pomaga.
Zbiorowe mycie rąk po posiłku. Mycia zę­
bów nie zaobserwowano.
Dzieci rozbierają się przy stolikach, tam też 
kładą swoje ubrania, rzadziej na brzegu leża­
ka. Czasami (w 3 wypadkach na 9) mogą 
mieć przy sobie „przytulanki” .
Dzieci zawsze śpią w piżamach. Powinny 
mieć zamknięte oczy (czasem wymaga się 
leżenia na prawym boku).
Nauczycielka budzi śpiące dzieci głośną ko­
mendą „Wstajemy” , często połączoną z klas­
kaniem, skierowaną do wszystkich dzieci.
Zdarza się, że na polecenie nauczycielki 
dzieci wstają w określonej kolejności -  naj­
pierw dzieci z I rzędu, potem z II, na końcu 
z III. Ubieraniu często towarzyszy pośpiech, 
uzasadniony koniecznością zjedzenia pod­
wieczorku przed pójściem do domu.
6. Sposób korzystania z zabawek i z sali 
a) Korzystanie z zabawek
Całkowita dostępność zabawek, książek, Dostępność ograniczona. Zawsze dostępne 
gier, strojów i rekwizytów do zabaw, skrzyni dla dzieci są kartki (mały format) i kredki 
skarbów, środków plastycznych, instrumen- oraz kosz z klockami. Większość zabawek, 
tów muzycznych. Wyjątek stanowi adapter, gier, książek, instrumentów jest poza zasię-
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uruchamiany przez nauczycielkę, oraz przed- giem rąk dzieci, 
mioty znajdujące się w magazynie (szafa na 
korytarzu), których analogiczne egzemplarze 
w dostatecznej liczbie znajdują się w sali 
dostępne dla dzieci.
b) Korzystanie z sali
Podczas zajęć w punkcie wyjścia preferowa­
ny jest dywan. Terenem, na którym odbywa 
się realizacja zadań i podejmowane są zaba­
wy swobodne, jest cała sala (łącznie z pod­
łogą, parapetem i ścianą pokrytą płytą pilś­
niową).
Dzieci mają możliwość modelowania prze­
strzeni, wyodrębniania mniejszych jej frag­
mentów, dzięki znajdującym się w sali para­
wanom, tkaninom, łatwym do przesuwania 
skrzyniom.
Podczas zajęć preferowany jest dywan i stoli­
ki. Podczas zabaw swobodnych do dyspozy­
cji dzieci jest cała sala, choć preferowane są 
stoliki (gry, rysowanie) i dywan (jeżdżenie 
wózkiem, samochodem, bieganie).
Dzieci mają ograniczoną możliwość modelo­
wania przestrzeni, gdyż poza stolikami i krze­
słami brak w niej elementów ruchomych.
7. Miejsce nauczycielki w aktywności dzieci 
a) Podczas zabaw swobodnych
Nauczycielka:
* uczestniczy, gdy jest zapraszana przez * nie uczestniczy w zabawach swobodnych,
dzieci lub gdy zauważa, że dzieci mają trud- * interweniuje, gdy jest zbyt duży hałas lub 
ności w zorganizowaniu zabawy, gdy zabawa zagraża bezpieczeństwu dzieci.
* podsuwa pomysły rozbudowujące zabawę.
b) Podczas wykonywania zadań
Nauczycielka:
* udziela wskazówek,
* informuje o błędach,
* pobudza do myślenia zadając pytania,
* podsuwa pomysły modyfikacji czynności,
* interesuje się procesem realizacji zadania.
* wydaje polecenia związane z realizacją 
zadań, mówi dzieciom co, gdzie i w jaki 
sposób mają robić,
* wykazuje zainteresowanie wówczas, gdy 
dziecko zwróci się do niej z prośbą o ocenę 
czy pomoc (a często tego nie robi, mimo że 
potrzebuje pomocy),
* ocenia, krytykuje, zawstydza, ośmiesza, 
rzadziej, stawia za wzór, zachęca do na­
śladowania, chwali.
c) Prowadzenie rozmów
Swobodna wymiana zdań podczas zajęć (py­
tają i odpowiadają zarówno nauczycielka, jak 
i dzieci, choć więcej pytań zadaje nauczyciel­
ka).
Częste są rozmowy indywidualne, podejmo­
wane z inicjatywy nauczycielki lub dzieci.
Podczas zajęć zdecydowaną większość pytań 
zadaje nauczycielka. Nie zaobserwowano, by 
dzieci podczas zajęć zadawały pytania doty­
czące tematu zajęć.
Zdarzają się rozmowy indywidualne z dzie­
ćmi, które w przeważającej większości są 
inicjowane przez dzieci.
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Nauczycielka inicjuje rozmowę z całą grupą, Rozmów z całą grupą nie związanych z zaję- 
gdy jej problematyka dotyczy całej grupy ciami nie zaobserwowano.
(np. pomysł na zabawę, sposób rozwiązania 
konfliktu).
8. Reakcje nauczycielki na zachowanie dezorganizujące pracę w grupie
Duża tolerancja, sytuacje wywołujące reak­
cje to:
* naruszenie norm ustalonych w grupie (proś­
ba do dzieci o ustosunkowanie się do takiego 
zachowania),
* dążenie jednego z dzieci do dominacji nad 
pozostałymi,
* zbyt duży hałas,
* zachowanie wyraźnie agresywne (rozmowa 
indywidualna na temat przyczyny i możliwo­
ści poprawy, gdy bezskuteczna,
* rozmowa na forum grupy i wspólne ustale­
nie sposobu postępowania z winowajcą).
Kary:
* informacja o swoich negatywnych odczu­ * upomnienie,
ciach, * skrzyczenie,
* wyjaśnienię niestosowności zachowania * klapsy,
(konsekwencje dla osoby poszkodowanej), * odsunięcie od zabawy,
* odsunięcie od zabawy, * upomnienie na forum grupy, często po
* upomnienie, nazwisku,
* nagana na forum grupy, * ośmieszenie na forum grupy,
* klapsy. * podnoszenie i opuszczanie rąk,
* posadzenie na podłogę,
* ustawienie w kącie na baczność,
* klęczenie w kącie,
* wyjście do młodszej grupy lub na korytarz.
Nietrudno zauważyć, że opis ten, którego celem było jak najwierniejsze 
zilustrowanie rzeczywistych sytuacji, w jakich uczestniczyły nauczycielki i dzieci, 
nie jest równie szczegółowy w obu typach przedszkoli. Jak wspomniano we wstępie 
artykułu, podstawą opisu zachowań typowych w przedszkolu alternatywnym była 
jedna placówka, natomiast zachowania typowe dla przedszkola konwencjonalnego 
opisywano na podstawie analizy obserwacji prowadzonych w dziewięciu placów­
kach wybranych w sposób losowy. Tym samym liczba możliwych wariantów 
zachowania w danej sytuacji w przedszkolu konwencjonalnym była większa, co 
starano się uwzględnić w opisie. Warto przy okazji zwrócić uwagę, że ta 
różnorodność sposobów rozwiązań analogicznych sytuacji w placówkach konwenc­
jonalnych ujawniła się głównie w czynnościach przygotowawczych (do zajęć, do 
posiłku, do leżakowania), natomiast w sposobie prowadzenia zajęć oraz w czynnoś­
ciach nauczycielki podczas zabaw swobodnych obserwowano znacznie większą 
zbieżność zachowań.
Niska tolerancja, sytuacje wywołujące reak­
cje to:
* nieprzestrzeganie ustalonych zasad,
* za duży hałas, głośne rozmowy, śmiech,
* zachowania agresywne, zagrażające bez­
pieczeństwu,
* nie zastosowanie się do polecenia nau­
czycielki, nieposłuszeństwo,
* nieodpowiednia postawa przy odpowiedzi,
* próby zajęcia się czymś innym niż poleciła 
nauczycielka.
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Tym, co łączy oba typy przedszkoli, jest podobna organizacja poszczególnych 
fragmentów dnia. Rozpoczynając pracę w grupie alternatywnej staraliśmy się 
traktować ramowy rozkład dnia w sposób bardziej elastyczny niż ma to miejsce 
w placówkach konwencjonalnych. Ponieważ w typowym miejskim przedszkolu była 
tylko jedna grupa, to pory posiłków zdeterminowały czas trwania pozostałych zajęć. 
Cechą wspólną porównywanych placówek jest także to, że nauczycielki w każdej 
z nich dość dużą wagę przykładają do treningu podstawowych umiejętności 
społecznych, takich jak: powitanie i pożegnanie, mycie rąk i życzenie „Smacznego” 
przed posiłkiem, unikanie zbyt hałaśliwych rozmów i zachowania, które mogłoby 
przeszkadzać innym. Także w obu typach przedszkoli nauczycielki uczestniczą 
w rozmowach indywidualnych z dziećmi, choć w grupie alternatywnej także one, nie 
tylko dzieci, są ich inicjatorami, czego w placówce konwencjonalnej nie zaobser­
wowano. Wspólny dla porównywanych przedszkoli jest także dość bogaty repertuar 
kar, w przeciwieństwie do nagród, które w obu typach placówek były na tyle 
sporadyczne, że nie mogły stanowić podstawy do wyodrębnienia ich jako oddzielnej 
kategorii analizy.
Podstawowa różnica między placówką alternatywną i konwencjonalną, jaką 
zaobserwowano podczas badań, polega na tym, że w tej pierwszej większość 
zachowań i komunikatów ma charakter indywidualny, w drugiej zaś -  zbiorowy. 
Przejawia się to m.in. w obserwowaniu dzieci po przyjściu do przedszkola, 
w sposobach zapowiadania zakończenia zabaw swobodnych, przygotowaniu do 
posiłku i kończeniu go, korzystaniu z łazienki, w sposobach zakończenia działania 
przez dzieci i jego ocenie oraz w sposobie wykorzystania wytworów.
Traktowanie dzieci przez nauczycielki grupy alternatywnej indywidualnie, 
natomiast postrzeganie grupy jako całości i dążenie do wyrównania jej poziomu 
w przedszkolu konwencjonalnym przejawia się m.in. w indywidualnych grach 
i zabawach dydaktycznych organizowanych przez nauczycielkę, w których w placó­
wce konwencjonalnej uczestniczą głównie dzieci z deficytami w jakiejś dziedzinie 
aktywności, a w grupie alternatywnej te, które nie są akurat zajęte czymś innym 
i mają na to ochotę. Innym przejawem odmienności w traktowaniu poszczególnych 
dzieci i grupy jako całości jest sposób udzielania pomocy przez nauczycielkę. 
W przedszkolu alternatywnym zachęca ona dziecko do samodzielnych prób 
dokonywania ulepszeń i modyfikacji nawet kosztem odejścia od pierwotnego 
zamiaru, natomiast w placówce konwencjonalnej prosi o pomoc inne dziecko, 
pomaga sama lub instruuje dziecko, mówiąc mu po kolei co ma zrobić, aby uzyskać 
zamierzony rezultat.
W przedszkolu alternatywnym nauczycielka jest bardziej czynna podczas zajęć 
przez nią organizowanych, zabaw swobodnych dzieci, w których czasami także 
uczestniczy, oraz w czasie, gdy dzieci przebywają na podwórku; głównie w tych 
sytuacjach stara się być aktywna, do czego zachęca także swoich wychowanków. 
Zachowanie nauczycielki w placówce konwencjonalnej ma więcej cech czynności 
rytualnych. Przejawia się to zwłaszcza w takich sytuacjach, jak przygotowanie do 
posiłku, do zajęć oraz do leżakowania i budzenie śpiących dzieci. Bardziej
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schematyczny w tej placówce jest także sam przebieg zajęć organizowanych przez 
nauczycielkę. Na ogół rozpoczynają się one pogadanką przechodzącą w rozmowę 
z dziećmi, prowadzącą do z góry założonego celu, i albo na tym zajęcia się kończą, 
albo proponuje się dzieciom rysowanie, rzadziej malowanie lub inną formę 
aktywności plastycznej. Nie zaobserwowano, by nauczycielka różnicowała tematy 
rysunków czy zadań, spośród których dziecko mogłoby wybrać to, które wzbudziło 
jego zainteresowanie. Tak właśnie dzieje się najczęściej w  grupie alternatywnej 
-  rodzaj zadania warunkujący sposób wykonania czynności oraz rodzaj potrzebnych 
środków, materiałów i narzędzi pozostawia się decyzji dziecka, gwarantując mu ich 
pełną dostępność. W tej grupie jest także kilka reguł zachowania, którym dziecko 
powinno się podporządkować ze względu na bezpieczeństwo własne i innych oraz 
normy przyjęte w grupie. Należą do nich: konieczność ustawiania się w pary przed 
wyjściem z budynku i w drodze powrotnej, zakaz głośnej zabawy w czasie, gdy inni 
realizują zadania oraz konieczność porządkowania swojej „działki” przed wyjściem 
z przedszkola. Jednak większość spraw związanych z higieną osobistą, rodzajem 
i czasem trwania podjętej aktywności oraz rodzajem kontaktów społecznych 
pozostawiona jest decyzji dzieci, które w razie wątpliwości, niewiedzy czy 
niepewności wspomagane są radą nauczycielki, która stara się być blisko nich (nie 
ma biurka).
Obserwując zachowania nauczycielek w obu placówkach można stwierdzić, że 
nauczycielka w placówce alternatywnej przeważnie jest wśród dzieci, razem z nimi, 
natomiast nauczycielka w placówce konwencjonalnej częściej jest dla dzieci czy 
obok nich niż z nimi.
Podsumowując zaprezentowany tu opis zachowań nauczycielek oraz uzupeł­
niającą go analizę można sformułować wniosek, że nauczycielka grupy alternatyw­
nej, dzięki różnorodności ofert i zagwarantowaniu względnej swobody działania, 
tworzy warunki wspomagające indywidualne szanse rozwojowe małych dzieci. 
Natomiast nauczycielka placówki konwencjonalnej, przez ujednolicenie oddziały­
wań w stosunku do grupy dzieci, raczej dba o to, aby wszystkie one osiągnęły normę 
rozwojową przewidzianą dla danego wieku.
W literaturze dość często spotkać można rozmaite typologie opisujące i definiują­
ce rodzaj relacji pomiędzy nauczycielem a dziećmi. Przykładem może tu być 
propozycja moskiewskiego Zespołu „Szkoła” wyróżniająca model dydaktycz- 
no-dyscyplinamy obcowania nauczyciela i dzieci oraz model zorientowany na 
osobowość {O zasadniczą odnową edukacji..., 1989). Celem modelu dydaktycz- 
no-dyscyplinamego jest wyposażenie dzieci w wiadomości, umiejętności i nawyki, 
natomiast model zorientowany na osobowość dąży do rozwoju indywidualności 
dziecka, zapewnienia mu psychicznego bezpieczeństwa, poczucia zaufania do 
świata. W modelu dydaktyczno-dyscyplinarnym dorosły chce, by dziecko wiernie go 
naśladowało, co uzyskuje posługując się taktyką przymusu oraz takimi formami 
obcowania z dzieckiem, jak: pouczenia, wyjaśnienia, zakazy, groźby, wymówki. 
W modelu zorientowanym na osobowość główną troską dorosłego jest pomoc 
w rozwoju osobowości dzieci; wiadomości, umiejętności i nawyki nie są rozpat­
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rywane jako cel, lecz jako środek pełnowartościowego rozwoju osobowości. 
Preferowaną taktyką obcowania dorosłego z dzieckiem jest współpraca, której 
podstawą jest rozumienie dziecka przez dorosłego oraz uznanie i aprobata jego 
skłonności, uczuć i emocji.
D. Barnes, charakteryzując dwa wyróżnione przez siebie modele -  nauczycieli 
nastawionych na przekazywanie wiedzy i nastawionych na jej interpretację -  nawią­
zuje do poglądów J. Brunera (1971, s. 111), który wyróżnił nauczanie w trybie 
oznajmującym oraz nauczanie w trybie hipotetycznym. W pierwszym z nich decyzje 
dotyczące sposobu, tempa i stylu przekazywania wiedzy podejmuje nauczyciel jako 
wykładowca, uczeń jest tylko słuchaczem, koncentruje uwagę na słowach, nie zdając 
sobie sprawy z alternatywnych możliwości wyboru dotyczących wewnętrznej 
struktury docierających do niego informacji. W trybie hipotetycznym pozycja 
nauczyciela i ucznia względem przerabianego materiału polega w większym stopniu 
na współpracy. Uczeń zdaje sobie sprawę z możliwych rozwiązań, bywa, że sam 
uczestniczy w ich formułowaniu; może także oceniać informacje i kwestionować je 
w miarę, jak do niego docierają.
Prezentując własne stanowisko dotyczące omawianej kwestii, czyli relacji między 
nauczycielem i uczniami w sytuacji nauczania szkolnego, D. Bames rozróżnia 
nauczycieli nastawionych na przekazywanie wiedzy o rzeczywistości i tych, którzy 
dążą do jej interpretowania. Nauczyciel zorientowany na przekazywanie wiedzy 
ogranicza udział uczniów w procesie nauczania do biernej recepcji treści. Sporo 
miejsca w jego kontaktach z uczniami zajmuje ocenianie ich osiągnięć, które 
dokonywane jest poprzez porównanie z wymaganiami nauczyciela. Powoduje to, że 
aktywność uczniów polega raczej na „pokazywaniu się”, prezentowaniu innym 
takiego obrazu samego siebie, jaki chcieliby, aby był przez innych odebrany, niż na 
dzieleniu się nie zawsze pewną i ugruntowaną wiedzą. „Jeśli nauczyciel kładzie nacisk 
na funkcję oceniania kosztem funkcji odpowiadania, to będzie w ten sposób nakłaniać 
swych uczniów do wykonywania zadań w sposób powierzchownie poprawny, a nie do 
podejmowania starań o powiązanie nowej wiedzy z dawną” (Bames, 1988, s. 137). Na 
zajęciach u takiego nauczyciela uczniowie chętniej będą prezentowali wypowiedź 
w formie ostatecznej, stanowiącej formalną, dopracowaną prezentację, która ma na 
celu zyskanie aprobaty nauczyciela, niż w formie hipotetycznej.
Inne będą preferencje nauczyciela zorientowanego na interpretację wiedzy. 
Będzie on skoncentrowany na zrozumieniu znaczenia, jakie uczeń nadaje po­
szczególnym fragmentom wiedzy; stąd odpowiadanie na pytania i wątpliwości 
ucznia będzie dla niego ważniejsze niż ocenianie. Nauczyciel, w którego klasie 
„dzielenie się” dominuje nad „pokazywaniem się”, będzie tworzył warunki 
i zachęcał uczniów do tego, by starali się formułować samodzielne wypowiedzi, 
dzieląc się w ten sposób z innymi posiadaną wiedzą. Jest on zwolennikiem poglądu, 
że formułując wiedzę samemu, uzyskuje się dostęp do zasad, na których jest ona 
oparta; na takim uchwyceniu zasad polega różnica między zrozumieniem a uczeniem 
się mechanicznym. Dominująca funkcja mowy, tak jak ją pojmuje nauczyciel 
nastawiony na interpretację, to funkcja eksploracyjna, w której wypowiedzi
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improwizowane, nowe nieoczekiwane skojarzenia i zwroty są bardziej cenione niż 
z góry zaplanowane.
Wart przytoczenia jest także podział zaproponowany przez A. Brzezińską (1988), 
która sposób pracy nauczyciela z dziećmi uzależnia od „wyznawanej” przez niego 
orientacji -  na program” lub „na dziecko” .
Punktem wyjścia orientacji na program jest poznanie mocnych i słabych stron 
dziecka po to, aby stosownie do dokonanej diagnozy podjąć działania zmierzające do 
osiągnięcia celów przewidzianych w programie. Głównym narzędziem działania 
nauczyciela jest program wychowania przekształcony w roczne, miesięczne i tygo­
dniowe plany pracy, w których określa się rodzaj zajęć, ich cel, środki i nierzadko ich 
planowany przebieg. Praca nauczyciela koncentruje się na tym, by w kolejnych 
dniach i tygodniach stopniowo realizować zadania przewidziane dla danej grupy 
wiekowej we wszystkich dziedzinach wychowania. Dzień w przedszkolu jest ściśle 
podzielony na odcinki czasu odpowiadające poszczególnym typom zajęć. Ciekawość 
i dociekliwość dzieci to przeszkody w sprawnym realizowaniu programu, są więc 
tłumione. Głównym środkiem, motywującym dzieci do podjęcia zaplanowanych 
przez nauczyciela form aktywności, jest rozbudowany system zewnętrznych nagród 
i kar. W kontaktach nauczyciela z dziećmi dominują takie formy, jak: nakazywanie, 
wydawanie poleceń, demonstrowanie wzorów, zachęcanie do powtarzania, na­
śladowania, a więc do ćwiczenia określonych sprawności. Jest to konsekwencją 
wyraźnego rozgraniczenia zabawy, podczas której pozostawia się dzieciom prawie 
całkowitą swobodę, i zajęć, w casie których aktywność dzieci jest ściśle kierowana.
Nauczyciel o orientacji na dziecko dąży przede wszystkim do poznania jego 
mocnych stron po to, by dowiedzieć się, która ze sfer jego działalności daje 
największe szanse powodzenia, umożliwia poszerzanie jej zakresu i podnoszenie 
stopnia trudności. Znajomość słabych stron wskazuje na obszary wymagające 
ochrony i szczególnej delikatności ze strony nauczyciela. Program wychowania 
traktuje nauczyciel zorientowany na dziecko jako wskazówki dla siebie, jako 
narzędzie, dzięki któremu może zastanowić się i odpowiedzieć sobie na pytanie, czy, 
jak dalece i z jakiego powodu aktywność, jaką przejawiają dzieci w jego grupie, różni 
się od założeń przewidzianych w programie. System zewnętrznych nagród i kar jest 
ograniczony do minimum na rzecz apelowania do rozsądku i sumienia dziecka, 
wspólnego szukania sposobu korzystnego rozwiązania zaistniałej sytuacji. Dzieciom  
pozostawiony jest dość duży zakres swobody zarówno na zajęciach, jak i podczas 
zabaw, a sposobem na motywowanie ich do podjęcia aktywności jest raczej 
zachęcanie, inspirowanie, podsuwanie pomysłów niż nakazywanie wykonania 
czegoś w określony sposób.
Uogólniając ten przegląd stanowisk trzeba podkreślić, że są to ujęcia modelo­
we, eksponujące cechy charakterystyczne opisywanych modeli. Każda z prezen­
towanych propozycji teoretycznych operuje modelami usytuowanymi na krań­
cowych punktach skali, pomiędzy którymi mieści się szeroka gama wariantów 
pośrednich, z przewagą właściwości typowych dla modelu z lewego lub prawego 
krańca skali.
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Nawiązując do opisu relacji społecznych w placówkach o odmiennym sposobie 
pracy, który sporządzony został na podstawie obserwacji w grupach 6-latków, można 
przyjąć, że uzyskany obraz jest rezultatem wypracowanego w ciągu trzech lat 
wspólnego przebywania względnie stałego stylu wzajemnych kontaktów między 
nauczycielką i dziećmi. Porównując opis interakcji społecznych w przedszkolu 
o alternatywnym i o konwencjonalnym sposobie pracy z opisanymi w literaturze 
modelami można zauważyć, że placówka o charakterze konwencjonalnym wykazuje 
większą zbieżność z modelem dydaktyczno-dyscyplinarnym, charakterystycznym 
dla nauczyciela zorientowanego na program, preferującego nauczania w trybie 
oznajmującym i stawiającego sobie za cel przekazywanie wiedzy. Natomiast 
w przedszkolu alternatywnym odnotować można więcej przejawów zbieżnych 
z modelem zorientowanym na dziecko i jego osobowość, cechującym nauczyciela 
będącego zwolennikiem nauczania w trybie hipotetycznym, dla którego ważniejsza 
od przekazywania wiedzy jest pomoc w interpretowaniu wiedzy osobistej dziecka, 
z jaką przychodzi ono do przedszkola.
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polecają książkę:
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STAWANIE SIĘ REFLEKSYJNYM UCZNIEM I NAUCZYCIELEM
Refleksyjny uczeń: refleksyjny nauczyciel to osoby, które uczą się dzięki analizie 
i ocenie własnego postępowania. Nauczyciel tworzy warsztat pracy -  poprzez krytyczne 
spojrzenie na własną praktykę, modyfikuje metody kształcenia. Podobną postawę 
wobec uczenia się kształtuje u uczniów -  stara się, by poprzez własne doświadczenia 
dochodzili do zrozumienia, co decyduje o powodzeniu.
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